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等の読み方、１m2＝10000cm2や１ha ＝10000m2などの単位
変換の確認と一方的に淡々と――メカニックに――進み、
子どもたちが個々に解いた面積の問題を教卓の前で順次目
を通して終わりという授業であった。子どもたち同士の対
話は授業内容に関するもの、あるいは授業の展開につなが
り得るような逸脱とは言い難く、教師と子どもたちとの対
話も少なげであった――教卓前に間違った解答を持参した
子どもに対する B 教師の言葉はこれを象徴的している。そ
れは「公式を見なさい！」というものであった。これに対
して A 教師の授業では、様相はこれとは甚だ異なっていた。
ここでの教師には話し合いながら正解（辿り着きべき合意
内容）を導く姿が見られたと共に、不正解であった理由を
すぐさま与えることなく、つまり間髪を入れない直接的介
入をせず、その原因を子どもたちで考えるよう促していた。
教室は４名ほどのグループに分けて様々な解法を話し合い
つつも、そのグループは流動的に組み替えられ、分からず
に困っている子どもに他の子どもがアドヴァイスする姿も
見られた。B 教師の教室では力試しの問題ですべてが終了
したが、A 教師のところでは３問のうち最初の１問がいく
つかの視点から対話を伴って入念に考えられたが、結局の
ところさらに進むべきもう一つの解法に辿り着くことなく
終了した――「続きは今度しよう！」。この時点で既に授業
終了から５分以上が経過していたが、子どもたちが早々に
休み時間を取ろうとする様子は見られず、話し合いは続い
ていた。他方、国語の詩作の導入では、詩全体が五部構成
となっていることだけを告げ、先に触れたように「心に残っ
たこと」と「不思議に思ったこと」のみを板書した。読み
合わせの後の感想では発見を吸い上げ、教師自身も気づか
なかったこと（「公園が狭かったこと」）を述べた子どもに
驚嘆の声を上げた。子どもの感想に対して教師が何らかの
論評をすることはなかった。「木の妖精かもしれない」、こ
うした子どもの意見はこの授業を象徴する発言であった。
この授業も算数と同様に、チャイムが鳴った後も話し合い
や感想を述べようとする手が挙がり続けていた。この教室
で行われていたのがアクティヴ・ラーニングであったのは
もちろんであろう。実のところ、授業開始直後の教師の言
葉がすべてを言い表していたと言える――「先生の力です
るのではありません、みんなを応援するために先生はここ
にいるんです、……声を掛け合ってね」。これはこの教師の
教室作りの目当ての表現であった。もちろん、A 教師の授
業に「科目の書き換え」があったわけではない。むしろ、
教室作りによって教師のタクトが授業を左右することを確
認させるものであった。例えば、たとえ間違っていたとし
ても、敢えてそのままにしておき、子どもたちが話し合い
を通して袋小路から自ら脱出するよう見守ること、すぐさ
ま論評や解説をせず、子どもの既習体験に任せ自ら気づく
ようすること、絶え間なく対話を交わし、子どもの意見を
吸い上げること、授業の流れを時計の時間（クロノス）の
ように考えるのでなく、伸び縮みする時間（カイロス）と
して捉えることなど、教師と子どもたちで授業を作り上げ
ていた。この教室が我々に教えているのは、子どもが活動
的に学習できるためには、教師があらかじめアクティヴ・
ティーチングの状態に達していなければならないというこ
とである、それ以前に教師自身が子どもたちへ伝える教材
の内容についてアクティヴ・ラーニングをしていなければ
ならない。「既に知っている領域であっても、私たち（教師）
自身が、常にそこに新しいものを求めていないのならば、
生徒たち（子どもたち）を夢中にさせることなど期待でき
ません」（ウリーン2011,15頁）。この際に、ここで提案して
いる科目の書き換えは単なる教材研究を越えるものとして、
有効であると思われる。ここで長々と事例を挙げたのはそ
のためである。もちろん、こうして改造された知識も徐々
に再び自明性をまとう。それ故に、再びその自明性の外皮
は剥ぎ取られねばならない。一見したところ教師にとって
ごく自明な初等教育の知識は、それ自体が一つの先入見で
あって、それが意識化されれば、全く異なる知識へと姿を
変えるであろう。「科目の書き換え」はそうした作業の梃子
となると思われる。それと同時に、我々が見たように授業
への子どもたちの参加意識の覚醒にとって、科目以外の教
室生活や特別活動も同様に梃子として働くであろう。幼稚
園教育要領では冒頭に「環境による教育」が謳われている
が、以上の考察からすればこれは小学校教育においても一
考されるべきものであると言えるであろう。というのも、
教室は重層的な生活世界だからである。
４．まとめ
本稿では、通常のいわゆる算数科としての教科教育を超
え、公共性という用語を軸に、児童と教師が織りなす教室
の規範的側面に目を向け議論を進めてきた。その結果、授
業空間をいかに想像するかという行為は、そのまま児童の
自発的な学びに繋がり、児童は積極的な問題解決の中でい
わゆる学力的側面の習熟が図られるだけでなく、その協働
性から他者理解、ひいては自己理解をもたらすに至ってい
た。
これから訪れる時代は、教科的学力ではなく、集団にお
ける一人の個人として、良く生きるための能力が重要視さ
－37－
鹿児島公立小学校における授業開発研究
れる。であるならば、学校において児童にとっての社会で
ある教室の中で、いかに他者と協働しながらその社会にふ
さわしい公共性を創造していくかという経験は極めて重要
なものとなるであろう。継続して、この学級がいかに発展
していくか、見守っていきたい。
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